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Apprendre, au sens noble et profond
du terme, implique davantage que la
simple connaissance. On n’apprend pas
à nager dans les livres, c’est évident. On
n’apprend pas le piano, non plus, en
écoutant un virtuose. C’est la grande il-
lusion de bien des professeurs : ils pen-
sent apprendre quelque chose à leurs élè-
ves en leur transmettant des connaissan-
ces dans des programmes souvent lour-
dement chargés. « Les cours magistraux
sont temps perdu, disait déjà Alain. Les
notes prises ne servent jamais1. » J’ai
connu un professeur d’université, en fin
de carrière, qui s’interrogeait sur la dif-
férence entre un étudiant qui réussit et
un autre qui échoue. « Celui qui échoue,
disait-il, oublie avant l’examen et celui
qui réussit oublie après l’examen. Il n’y
a peut-être que quelques jours de diffé-
rence ! » Triste constat du peu d’effica-
cité de nos méthodes pédagogiques.
LA SAGESSE CHINOISE
La question se pose alors : que faut-il
pour que nos élèves et nos étudiants ap-
prennent réellement à l’école, au cégep,
à l’université ? Le proverbe chinois, cité
en exergue, est à cet égard très instru ctif.
Il présente trois situations pédagogiques
et leurs effets sur l’apprentissage :
1) j’écoute et j’oublie ; 2) je lis et je com-
prends ; 3) je fais et j’apprends. Le pro-
blème réside dans le fait que c’est sur-
tout la première situation qui définit le
mieux le régime pédagogique dans l’ins-
titution scolaire. On demande aux élè-
ves et aux étudiants d’écouter le discours
du maître. Le savoir est dès lors con-
damné à un oubli rapide.
Ensuite, le proverbe établit une dis-
tinction entre comprendre et apprendre.
Ce n’est pas parce que l’on a compris que
l’on a appris. C’est un malentendu fré-
quent. Bien sûr, il est essentiel de com-
prendre pour apprendre. D’où l’impor-
tance de la lecture et de l’étude dans le
processus d’apprentissage, en plus des
explications du maître. Mais ce n’est que
la première étape. On n’apprend réelle-
ment qu’à partir du moment où l’on fait
quelque chose. L’élève pourrait dire à son
professeur, selon le mot de Valéry : « Tu
ne m’apprends rien si tu ne m’apprends
à faire quelque chose. » Apprendre est
un verbe actif.
D’après ce proverbe chinois, donc, le
chemin de la sagesse et de l’efficacité
pédagogique serait le suivant : pour ap-
prendre réellement quelque chose à ses
élèves ou à ses étudiants, le professeur
devra éviter de placer ceux-ci en situa-
tion d’écoute passive ; autrement dit, il
lui faudra diminuer l’aspect magistral de
ses cours et organiser son enseignement
autour d’activités d’apprentissage qui
impliquent des tâches à réaliser accom-
pagnées d’étude et de lectures.
LA RECHERCHE CONTEMPORAINE
Fort bien. Mais qu’en est-il de la re-
cherche contemporaine sur les condi-
tions qui favorisent l’apprendre ? « Selon
la psychologie cognitive, les interven-
tions pédagogiques basées sur la résolu-
tion de problèmes devraient constituer
la pierre angulaire de l’enseignement et
de l’apprentissage2. » Je fais des tâches
de résolution de problèmes et j’apprends,
pourrait-on dire pour moderniser le pro-
verbe. L’ancien et le nouveau se complè-
tent ici admirablement ! Mais, alors,
qu’arrive-t-il des contenus disciplinaires,
des contenus théoriques « à faire pas-
ser » ?
Le problème se présente comme un
obstacle artificiel à surmonter qui a la
propriété d’être un formidable déclen-
cheur de l’intérêt et de l’activité cognitive
de l’élève. C’est la nécessité de résoudre
le problème qui stimule la motivation à
acquérir des connaissances. La logique est
inversée. Le savoir n’est pas donné à un
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sujet passif, ni transmis tout fait, il est
plutôt à conquérir et à construire par un
sujet actif, il est le produit de l’activité de
ce dernier. Le savoir disciplinaire n’est pas
« couvert » par le professeur pour ses élè-
ves ou ses étudiants, mais « découvert »
par ceux-ci, avec l’aide du professeur.
Aujourd’hui, on a tendance à définir
le résultat de l’apprentissage scolaire en
termes de compétences. C’est très bien.
Celui qui a appris, au sens noble du
terme, a acquis une compétence, un sa-
voir agir et juger, qui le rend capable de
faire face à une famille de tâches et de
situations, en mobilisant des notions, des
connaissances, des informations, des
procédures, des méthodes, des techni-
ques ou d’autres compétences plus spé-
cifiques3. Pourquoi pensez-vous que vo-
tre dentiste affiche ses diplômes dans la
salle d’attente ? Il a appris, il sait faire, il
est compétent, c’est même certifié ; il ne
reste qu’à lui faire confiance !
Dans le réseau collégial québécois, on
procède depuis une dizaine d’années à
l’implantation de programmes définis
par compétences. Mais cette approche
est en contradiction avec une certaine
pédagogie traditionnelle, basée trop ex-
clusivement sur la transmission des con-
naissances. Il faut repenser toutes les
méthodes pédagogiques, former de nou-
velles compétences chez les professeurs,
répondre à toutes les objections. Ce pro-
cessus prendra quelques années, car
beaucoup tiennent à leur contenu de
cours et, pour eux, enseigner veut dire
« réussir à passer toute la matière ». Il y
a derrière ces pratiques une conception
implicite du savoir qui n’a pas pris en
compte les découvertes récentes de la
psychologie cognitive (ni l’antique sa-
gesse chinoise !).
L’APPORT DE LA PSYCHOLOGIE
COGNITIVE
Pour les cognitivistes, il y a trois sortes
de connaissances : les connaissances dé-
claratives, les connaissances procédurales
et les connaissances conditionnelles4.
Et pour agir avec compétence, il faut les
utiliser toutes les trois de façon intégrée.
Les connaissances déclaratives consti-
tuent l’essentiel de beaucoup de nos
cours actuels. C’est le contenu discipli-
naire. C’est un savoir théorique qui per-
met de réfléchir sur le réel mais qui ne
permet pas encore d’agir sur lui. Pour ce
faire, il faut savoir comment s’y pren-
dre : ce sont les connaissances procé-
durales. Devant un problème, l’incom-
pétent est perdu ou procède de travers.
Ce savoir ne s’acquiert que par la prati-
que en situation réelle. Apprendre à na-
ger exige un enchaînement et une coor-
dination de gestes que je ne peux acqué-
rir que dans l’eau et par l’exercice.
Cependant, pour agir avec compé-
tence, il faut également des connaissan-
ces conditionnelles. Il faut savoir quand
et à quelles conditions il est approprié
d’agir, pourquoi on choisit telle procé-
dure plutôt que telle autre. « La compé-
tence, dit Olivier Reboul, se distingue
du savoir-faire, aptitude à agir, et du sa-
voir pur, aptitude à comprendre, en ce
qu’elle est une aptitude à juger. Préci-
sons aussitôt que cette aptitude ne va pas
sans savoirs et savoir-faire, mais elle les
dépasse par le fait même qu’elle les intè-
gre5. »
Il paraît qu’un jour un hôpital a émis
ce communiqué à propos d’un person-
nage connu qui venait d’être opéré :
« L’opération a été une réussite, mais le
patient est décédé ! » On avait sans doute
mal évalué son état du moment. Comme
quoi avoir des connaissances médicales
pour identifier le mal et connaître par-
faitement la technique opératoire ne suf-
fisent pas. Il faut aussi savoir juger en
fonction du contexte. La compétence est
un tout.
REPENSER LA PÉDAGOGIE
La distinction et l’intégration de ces
trois sortes de connaissances dans le pro-
cessus enseignement-apprentissage peu-
vent être d’une grande utilité pour re-
penser la pédagogie traditionnelle. Elles
invitent à présenter aux élèves et aux étu-
diants des tâches globales et complexes,
à faire individuellement et en groupe, qui
mobilisent l’ensemble de ces trois con-
naissances, pour les aider à construire
leurs compétences.
Le problème à résoudre fait appel, en
premier lieu, à un savoir d’ordre procé-
dural. Comment faut-il s’y prendre ? Il
y a là un apprentissage important. Le
professeur guide ses élèves dans l’appli-
cation d’une méthodologie ou, mieux,
dans la découverte des étapes à franchir
pour solutionner le problème, se rappe-
lant la parole de Piaget : « Ce qu’on en-
seigne à un enfant, on l’empêche de le
découvrir. » Il fera pratiquer ses élèves
plus d’une fois, en les encadrant bien,
en les aidant un peu, mais sans faire le
travail à leur place. L’apprentissage coo-
pératif a été pensé pour créer une syner-
gie entre des élèves réunis en équipe afin
d’atteindre la « zone proximale de déve-
loppement », selon l’expression de
Vygotsky6, ou, si on préfère le langage
sportif, pour que chacun donne son
110 %. Avec la synergie, 1 + 1 = 3, 15
ou même 150.
Comme aucun problème ne peut rece-
voir de solution satisfaisante sans une mo-
bilisation active des savoirs indispensables
à cet effet, un effort considérable sera con-
sacré à l’acquisition de ces derniers. La le-
çon magistrale peut encore avoir sa place,
lorsque nécessaire. Mais elle fait partie de
l’ensemble des moyens et des procédés
pédagogiques que le professeur jugera utile
d’employer selon les contextes. La lecture
est importante pour une compréhension
en largeur et en profondeur. Alain, qui
avait réfléchi un peu à ces choses, écri-
vait : « Lire, c’est le vrai culte, et le mot
culture nous en avertit7. » Les gens com-
pétents lisent beaucoup. Si on se plaint
souvent que les élèves ne lisent pas, mon
expérience prouve le contraire. Devant un
C’est la nécessité
de résoudre le problème
qui stimule la motivation
à acquérir des connaissances.
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cas, un problème à résoudre, une diffi-
culté à vaincre, surtout s’il y a une discus-
sion en groupe, ils lisent volontiers et sou-
lignent beaucoup.
Enfin, il faut s’exercer, dans divers con-
textes, pour développer les connaissan-
ces conditionnelles qui sont souvent les
plus négligées à l’école. Pourtant, ce sont
elles qui sont responsables du transfert
des apprentissages et qui créent l’exper-
tise chez l’apprenant et chez le profes-
sionnel, car elles forment le jugement qui
est d’un autre ordre de réalité que l’in-
telligence (on peut être intelligent et
manquer de jugement). Montaigne pré-
férait une tête bien faite à une tête bien
pleine. On pourrait dire qu’une tête bien
faite est celle qui a cette maturité du ju-
gement qui la rend capable de mobiliser
tout son savoir pour agir de façon ap-
propriée dans toutes les situations qui
relèvent de sa compétence.
La pédagogie est au service des appren-
tissages. En situant l’élève ou l’étudiant
dans un contexte d’activités intégrant les
connaissances déclaratives, procédurales
et conditionnelles, on maximise ses
chances d’apprendre et de comprendre
ce qu’il fait, on le place dans un con-
texte où il peut construire progressive-
ment son savoir, son savoir-faire, sa ca-
pacité de juger, bref, ses compétences.
DES RÉSISTANCES
L’implantation des programmes défi-
nis par compétences s’impose de plus en
plus. Mais elle exige en même temps un
renouvellement complet des méthodes
d’enseignement de la part des profes-
seurs. La formation par compétences
n’est pas compatible avec une pédagogie
basée uniquement sur la transmission des
connaissances.
Les résistances qui se manifestent ici
et là viennent peut-être de la part de ceux
qui ne veulent pas changer leur façon
d’enseigner. Pourquoi modifier une pra-
tique dans laquelle on est bien ? La pé-
dagogie traditionnelle met le professeur
au centre et lui demande de parler : cela
convient sans doute à plus d’un8. Le
modèle traditionnel, chacun le connaît
bien pour l’avoir expérimenté comme
étudiant pendant plusieurs années, et il
est rassurant. Est-ce que ça vaut la peine
de changer pour un nouveau qu’on ne
connaît pas ?
D’autres résistances sont d’ordre phi-
losophique. On craint l’asservissement
de l’école aux fins de la production et de
la rentabilité industrielle. Il y a manifes-
tement matière à débat. Mais, je suis
perplexe. J’ai l’impression qu’il s’agit
d’une réaction plus émotive que ration-
nelle. La violence avec laquelle certains
s’en prennent à l’effort de renouvelle-
ment pédagogique et à toute réforme de
l’enseignement ne cacherait-elle pas une
crainte panique de devoir abandonner
certaines prérogatives auxquelles on est
très attaché ? Les émotions sont conta-
gieuses. Elles se répandent comme un
virus social dans certains milieux soi-di-
sant cultivés. Le dénigrement systéma-
tique auquel certains se livrent est un
spectacle navrant et, surtout, profondé-
ment injuste. Comme le dit Alain :
« L’ignorance n’est rien ; elle ne fait con-
naître aucun vice de l’esprit ; au contraire
la faute par émotion fait paraître un es-
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